A importancia da interacdo nas aulas de Matematica: da elaboracéao
oral a construcéo de conhecimentos

The importance of interaction in Math classes: from oral preparation to the
construction of knowledge
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Resumo

Este estudo tem o propdsito de apresentar uma experiéncia vivenciada a partir de uma
atividade de resolugdo de problemas, realizada com alunos do 4° ano do Ensino
Fundamental de uma escola particular da cidade de Sdo Paulo. Por meio de uma
andlise interpretativa da transcricdo das enunciagdes dos alunos e da professora, foi
possivel confirmar a visdo de linguistas e educadores matematicos sobre a importancia
da comunicacdo e da interacdo no desenvolvimento social e cognitivo dos individuos,
particularmente aqui, de alunos em uma aula de Matematica. O papel do professor
como agente condutor do processo interacional e da construcdo de conhecimento dos
alunos também foi objeto de analise neste trabalho.
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Abstract

This study aims to present an experience from a problem solving activity, carried out
with 4th year students of a private Elementary School in the city of Sdo Paulo. Through
an analysis interpretative of the transcription of the utterances of the students and the
teacher, it was possible to confirm the position of linguistics and mathematics education
scholars about the importance of communication and interaction in social and cognitive
development of individuals, particularly in this case, of students in a math class. The
teacher's role as a conductive agent of interaction and construction of students'
knowledge was also the object of analysis in this paper.
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Introducéao

Para fundamentar a discussdo dos diferentes aspectos envolvidos nesta
investigacdo, foram utilizados os conceitos de linguagem, comunicagdo e interacdo e
suas implicacbes no processo de ensino e aprendizagem, a partir de referéncias de duas
areas do conhecimento: a Linguistica e a Educacdo Matematica. Como ha linguistas que
destinam parte de suas pesquisas a interacdo na sala de aula, como Barros (1997) e Silva
(2003 e 2005), e educadores matematicos que, por sua vez, desenvolvem estudos na
area da linguagem, como Pimm (1990) e Gomez-Granell (1995), julgou-se adequado

fundamentar este trabalho em aportes tedricos de ambos os dominios. Dessa forma, 0s
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trechos de aula transcritos foram submetidos a duas analises: uma, que focalizou os
elementos textuais das enunciacdes e outra, que priorizou os aspectos relacionados a

construcdo do conhecimento matematico.

1. A interacao na sala de aula

Segundo Brait, a interacdo € um componente do processo de comunicacdo, de
significacéo, de construcéo de sentido e que faz parte de todo ato de linguagem. E um
fenbmeno sociocultural, com caracteristicas linguisticas e discursivas passiveis de

serem observadas, descritas, analisadas e interpretadas (BRAIT, 2001, p. 194).

E a partir da comunicagdo e da interagdo — presenca de dois ou mais
interlocutores por meio dos quais € possivel dar continuidade e desenvolver um ato de
comunicacdo — que os individuos se relacionam com o ambiente social que os cerca,
construindo significados para 0 mundo. Inserido nesse contexto dindmico, cada um se
apresenta ao outro, modificando-se ou adaptando-se mediante a evolugdo do processo

interativo. E a base estrutural que possibilita essa experiéncia social é a linguagem.

Para Bakhtin, a linguagem é um produto da vida social que ndo é de nenhum
modo congelado ou petrificado: ela estd em perpétuo vir a ser e, em seu
desenvolvimento, ela segue a evolugdo da vida social (BAKHTIN apud SOUZA, 2002,
p. 55).

As producdes linguisticas isoladas sdo abstratas e s6 passam a ser concretizadas

quando os individuos convivem socialmente, inseridos no processo interacional.

Na conversacdo, o falante reconhece que sua imagem néo se sustenta (ou néao
existe) sem a presenca do ouvinte, que sua condi¢cdo como falante é transitdria e que seu
discurso € vazio se deixar de incorporar o outro. Qualquer ato de comunicacdo somente

tera validade em um processo interacional.

Nesse ambiente de partilha de ideias, interacdo ndo significa necessariamente
concordancia de conteddo entre os turnos dos interlocutores, ndo implica
essencialmente solidariedade. De acordo com Brait, h4 também um certo tipo de
embate, de disputa, na medida em que os interlocutores sdo parceiros de um jogo: o
jogo da linguagem (BRAIT, 2001, p. 193).

No contexto educacional, e mais precisamente no espaco da sala de aula, as

discordancias entre os alunos ou entre alunos e professor sdo consideradas positivas,
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poiS provocam rearranjos cognitivos, possibilitando, aos participantes da interacdo, a
revisdo e a ampliagdo de conceitos, o que contribui com o processo de ensino e de

aprendizagem.

Para Carvalho e César (2000), a disparidade de opinides entre alunos em
interacdo pode ocasionar um conflito sécio-cognitivo, que, do ponto de vista da
aprendizagem, é salutar. As autoras utilizam a nogdo de conflito socio-cognitivo de
Gilly e Roux, que compreendem esse enfrentamento como uma dinamica de interacéo,
uma vez que ambos os sujeitos se empenham ativamente num confronto sdcio-cognitivo,
durante o qual estéo presentes diferentes respostas e pontos de vista, havendo por isso
a necessidade de gerir uma relacéo interpessoal ao mesmo tempo que se geram também
abordagens e estratégias de resolucdo diferentes (CARVALHO E CESAR, 2000, p.
86). Segundo as autoras, esse conflito tem, portanto, duas implicagdes na cogni¢do e no
comportamento dos individuos envolvidos: uma, de natureza interindividual (a partir do
conflito entre os sujeitos) e outra, de natureza intra-individual (a partir do conflito do
sujeito consigo mesmo). O desacordo pode ocorrer entre as respostas dos participantes
do processo interacional ou quando o individuo é convidado a questionar-se acerca da
sua resposta face a uma outra resposta possivel, encontrada pelo seu parceiro
(CARVALHO E CESAR, 2000, p. 86).

O duplo desequilibrio representa muito mais do que uma mera discordancia
entre dois ou mais interlocutores na realizacdo de uma atividade escolar; indica, em
primeira instancia, que o processo interacional mobiliza a acdo mental dos individuos,

possibilitando-lhes experienciar uma atividade metacognitiva.

Diante do que foi apresentado até 0 momento, podemos afirmar que qualquer ato
de linguagem deve pressupor a existéncia de um interlocutor, ou seja, que 0 processo
interacional € o alimento da linguagem, que a mantém viva e em constante

transformacéo.

De acordo com Bakhtin (1986), o dialogismo é o principio constitutivo da
linguagem. Interagindo por meio da linguagem, o “eu” pressupde o “outro” ¢ ambos,
inseridos em um ambiente de interagdo, passam a organizar e ampliar seus
conhecimentos. Segundo o autor, toda e qualquer forma de expresséo dos individuos é
delineada pelo meio social. Assim, toda e qualquer atividade mental, que, ao atingir sua
maturidade, se expressa por meio da linguagem escrita ou falada, também ¢é determinada

pelo mundo exterior.
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Para o autor, ndo é a atividade mental que organiza a expressdo, mas, ao
contrario, é a expressdo que organiza a atividade mental, que a modela e determina
sua orientacdo (BAKHTIN, 1986, p. 112). E ainda afirma que pode-se dizer que ndo é
tanto a expressado que se adapta ao nosso mundo interior, mas 0 nosso mundo interior
que se adapta as possibilidades de nossa expressdo, aos seus caminhos e orientacdes
possiveis (BAKHTIN, 1986, p. 118).

Quando as habilidades mentais, as competéncias cognitivas ou, segundo o
préprio Bakhtin, o discurso interior ndo € exteriorizado, enquanto a consciéncia
permanece fechada na cabeca do ser consciente, com uma expressao embriondaria sob a
forma de discurso interior, 0 seu estado é apenas de esboco, o0 seu raio de acdo ainda é
limitado (BAKHTIN, 1986, p. 118).

E somente por meio da expressdo que o contetido mental dos individuos adquire

vida, provocando uma agao no entorno social e em si mesmos.

Bakhtin nomeia 0 mundo exterior de auditorio social, afirmando que € diante de
uma plateia que cada individuo constroi suas deducdes interiores, apreciacdes e
motivacdes. Nesse auditorio ha um segmento mais imediato, definido pelo contexto
especifico em que cada individuo esta inserido e, outro, mais profundo, determinado
pela situacdo social mais ampla, pelas pressdes sociais e ideologias mais substanciais e

duréveis.

A sala de aula é o espaco imediato do aluno. E nele que se desenvolvem as
relagOes interativas que mobilizam sua atividade mental. Dessa forma, o contrato que
rege as condutas de trabalho e de expressdo em uma sala de aula determina a estrutura
da enunciacdo dos interlocutores — professor e alunos. Sdo as normas ou 0s acordos
estabelecidos entre professor e alunos, a partir de um determinado modelo de ensino,
que determinam os discursos e as interacfes. Além disso, toda e qualquer sala de aula
pertence a uma instituicdo escolar, que por sua vez responde a uma demanda social.
Entre o estrato social mais profundo, citado por Bakhtin, e 0 espaco mais imediato e
cotidiano, ha sub-estratos que também interferem direta ou indiretamente no discurso do

professor e nas relagdes interativas estabelecidas no grupo-classe.

Até o momento, é possivel concluir que, cada vez mais, torna-se relevante a
necessidade de estudos sobre a interacdo em sala de aula. Compreender em que medida

a construcdo do conhecimento pode ser definida a partir dos processos interativos,
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analisar como as interacdes sofrem a interferéncia do contexto, mais imediato ou mais
amplo, investigar a influéncia do discurso do professor na producdo de fala dos alunos
sdo aspectos, entre outros, que se referem a uma tematica comum e que merecem

atencdo da pesquisa.

2. Linguagem matematica e linguagem natural

Para se obter dominio de uma lingua, torna-se necessario desenvolver
capacidades linguisticas que permitam atribuir sentido ao que se 1€ e ao que se escuta. A
aprendizagem da lingua materna, de uma lingua estrangeira ou mesmo da Matemaética
pressupde a compreensdo de um conjunto de simbolos e signos, bem como de seus
significados e usos. A linguagem corresponde ao exercicio da lingua em seu uso pleno;
assim, dominar um novo idioma ou mesmo compreender os simbolos e as regras
matematicas pressupfe a apropriacdo de uma linguagem, que permite, ao ser humano,

comunicar-se.

No contexto das aulas de Matematica, conhecer a linguagem matematica —
linguagem que possui um sistema de cddigos que lhe é proprio — requer que Seus
aspectos sintaticos e semanticos sejam devidamente explorados pelo professor e
compreendidos pelos alunos. Por exemplo, nos anos iniciais de escolaridade, cabe ao
aluno saber resolver as quatro operacfes basicas com os nimeros naturais, bem como
saber utiliza-las na resolucdo de problemas, tanto no contexto da prépria sala de aula,

como em situacdes do dia-a-dia.

A perspectiva que valoriza os aspectos sintaticos da linguagem matematica é
mais formalista a medida que prioriza a manipulacdo sintatica de regras e simbolos,
relativizando seus significados. A concepcdo que enfatiza os aspectos conceituais e
semanticos da Matematica, em contrapartida, atribui um papel secundario a linguagem
formal, afirmando que basta ao aluno compreender o significado dos conceitos e

procedimentos matematicos para que a aprendizagem dessa area seja consolidada.

Segundo Gémez-Granell,

os simbolos matematicos possuem dois significados. Um deles, estritamente
formal, que obedece a regras internas do préprio sistema e se caracteriza pela
sua autonomia do real, pois a validade das suas declaragcbes ndo esta
determinada pelo exterior (contrastacdo empirica). E o outro significado, que
poderiamos chamar de “referencial”, que permite associar os simbolos
matematicos as situacdes reais e tornad-los Uteis para, entre outras coisas,
resolver problemas (GOMEZ-GRANELL, 1995, p. 264).
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De acordo com a autora, a integracdo das tendéncias sintatica e semantica
configuraria um modelo de ensino da Matematica proximo ao ideal. Tanto a
manipulacdo de simbolos e 0 uso de procedimentos formais quanto a compreensdo de
conceitos e a atribuicdo de significados aos mesmos séo determinantes para 0 processo

de ensino e aprendizagem da Matematica.

Nesse contexto, a linguagem empregada na sala de aula de Matematica € um
misto de linguagem formal e linguagem natural, pois é por meio da linguagem natural

que o aluno pode dar mais sentido ao conhecimento matematico.

Para Nesher,

[...] uma parte importante da aprendizagem da Matematica esta relacionada
com o desenvolvimento de explicacBes aceitdveis matematicamente, quer
dizer, com a elaboracdo de argumentos validos na Matemética. [...] Desta
forma, as conversagdes entre alunos nas aulas de Matemdtica poderiam
contribuir para que estes pudessem adotar formas préprias de raciocinio
matematico. [...] Deve se levar em conta que este tipo de conversagdo ocorre
utilizando a linguagem natural que atua como metalinguagem para explicar
pensamentos matematicos (NESHER, 2000, p. 120 e 121).°

Apoiados no ponto de vista da autora, podemos assumir que, na sala de aula, a
linguagem natural auxilia na estruturacdo das ideias matematicas, a medida que € por
meio dela que € possivel desenvolver a competéncia comunicativa da linguagem

matematica.

Segundo Pimm, de acordo com principios provenientes da Linguistica, a nocéo
geral de competéncia comunicativa inclui saber como utilizar a lingua para comunicar-
se em diversas situacfes sociais — como empregar a linguagem de forma adequada ao
contexto (PIMM, 1990, p. 27).

A linguagem comum e a linguagem matematica, articuladas entre si,
possibilitam, ao aluno, dar sentido ao conhecimento matematico, podendo expressa-lo

nos momentos de interacdo no contexto da sala de aula.

2 Tradugo livre.
¥ Traduco livre.
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O papel do professor

Considerando que a linguagem natural associada a linguagem matematica
possibilita, ao aluno, uma melhor compreensdo das ideias matematicas, torna-se

fundamental que 0 mesmo se expresse oralmente na sala de aula.

A comunicacdo nédo tem o exclusivo papel de apresentar, a um interlocutor (ou a
varios interlocutores), um conhecimento que é proprio do falante. Além de exteriorizar
uma atividade mental, a comunicacdo oferece condicdes, ao falante, de falar consigo

mesmo.

Para Pimm,

no contexto educativo das aulas de Matematica ha duas razdes principais para
que os alunos falem: para comunicar-se com os demais e para falar consigo
mesmo. H& também outra justificativa: para que o professor possa
compzeender as intuicbes e formas de pensar dos alunos (PIMM, 1990,
p.51).

A comunicacdo e os momentos de interagdo nas aulas de Matematica estdo
determinados pelo espaco discursivo reservado pelo professor em sua aula, levando em
consideracdo o0 modelo de ensino que ele privilegia. Em geral, o professor de
Matematica e o professor das séries iniciais, em suas aulas de Matematica, enfatizam os
procedimentos formais, como as técnicas algoritmicas e o rigor dos resultados exatos,

apresentando estratégias Unicas para a resolucdo de problemas.

Nesse cenario, o professor tende a desenvolver o topico de sua aula por meio de

um discurso monoldgico, desconsiderando a importancia das relacdes interativas.

De acordo com Silva,

a producdo linguistica entre professor e aluno na sala de aula é um tipo de
conversacdo assimétrica, isto é, um evento de comunicacdo em que a
distribuicdo do poder e do controle ndo é equitativa, como consequéncia da
prépria divisdo de trabalho da sociedade (SILVA, 2005, p. 22).

Sem duvida alguma, o professor representa uma autoridade no contexto escolar,
mas 0 uso que faz desse seu valor instituido socialmente é que determina as relacées do
processo de ensino e aprendizagem. Embora assimétrico, o discurso do professor pode
contemplar seus interlocutores por meio do principio dialdgico, considerando a fala de

seus alunos determinante para a consolidagéo da aprendizagem.

* Traducao livre.
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Ainda assim, no discurso assimétrico dialégico, pode aparecer uma dificuldade,
apontada por Pimm, citada no trecho a seguir:

Se toda conversacgdo gira ao redor do professor ou se canaliza através dele,
pode aparecer outra dificuldade relativa ao esforgo que se estabelece entre os
alunos para captar a atencdo do professor, de modo que todos passem a falar
em vez de escutar os demais. O resultado sera que se produzirdo diversas
conversagdes individuais com o professor (PIMM, 1990, p. 55).°

Dessa forma, o professor necessita de clareza para definir seu papel de
interlocutor na sala de aula. Compreender o tempo adequado de exposi¢do sobre um
tema, mensurar sua fala no dialogo direto com um ou mais alunos, optar por ndo fazer
intervencdes em determinadas situacgdes de interagéo entre os alunos, sdo procedimentos
que o professor deveria incorporar em suas reflexdes e, consequentemente, em sua
pratica. Com isso, o professor teria mais condicbes de identificar, em sua classe, as
situacbes que desencadeiam a construcdo de conhecimento, os temas de natureza
sociocultural dos alunos, a necessidade afetiva da comunicacdo, dentre varios outros

aspectos presentes no ato de aprender.

Muitas vezes, o professor cré promover um ambiente “democratico” a medida
que transfere, com frequéncia, sua palavra, ao aluno. Contudo, essa atitude nem sempre
garante uma aprendizagem significativa, pois a manifestacdo do aluno parte de uma
motivacdo externa (desejo do professor de que ele fale) e ndo propriamente de uma
necessidade interna, mobilizada por sua atividade mental. Nesse discurso dialégico, 0s
alunos sdo sujeitos falantes, mas o conteudo da fala ¢ um *“vazio”, preenchido apenas
por palavras soltas, sem necessidade de expressao, que correspondem a demanda do

professor.

De acordo com Pimm,

no caso desta manifestagdo falada pelo aluno e iniciada pelo professor, o
“outro” (a quem o aluno se dirige) € o professor, e o0 aluno pode nao ter algo
para dizer. Considerando as respostas das criangas neste extrato °, vemos
como s8o breves e vagas (as palavras sdo repetidamente soltas), comparadas
com a amplitude das manifestagBes do professor. A motivacdo para falar é
externa e o fato de fazé-lo em publico pode suscitar consideraveis pressoes,
em especial quando os alunos sdo chamados de forma individual, pelo nome
(PIMM, 1990, p. 57).

> Tradugdo livre.

® Pimm refere-se ao trecho de uma conversagéo entre professor e alunos em uma aula de Matemética,
transcrito na pagina 56 do mesmo livro. Nessa situacédo, o professor mantém o controle da interag&o.

" Tradugo livre.
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Podemos concluir que o papel do professor é determinante na configuragdo do
processo interativo da sala de aula, uma vez que é ele quem tem a gestdo, em sua aula,

do tempo e do espaco para que ocorram as manifestacoes verbais.

3. O corpus sob analise

O corpus deste trabalho corresponde a transcricdo de dois trechos de uma aula
de Matematica, de 50 minutos, em uma classe de 4° ano do Ensino Fundamental, de

uma escola particular localizada na cidade de S&o Paulo.

Embora a classe fosse composta por 32 alunos, na aula gravada havia apenas 16.
Nesse dia, a turma havia sido dividida em dois grupos, permanecendo metade dos
alunos com o professor de Musica e metade, com a professora de classe, autora deste

trabalho.®

A proposta foi desencadeada a partir de uma atividade de resolugdo de
problemas da apostila de Matematica da escola.

O objetivo dessa aula era 0 de promover uma discussao acerca de uma situacao
que envolvesse a comparacdo entre dados numeéricos e a ideia de proporcionalidade do

campo das operagdes multiplicativas.

Até 0o momento dessa investigacdo, os alunos ja haviam resolvido varios
problemas envolvendo a ideia de proporcionalidade e outros significados da
multiplicacdo e da divisdo, tais como adicdo de parcelas reiteradas, divisdo em partes
iguais e divisdo como medida (determinar “quantos cabem”). Entretanto, o nivel de
complexidade desses problemas era inferior ao proposto para essa investigacdo, o que

fez com que a situacdo aqui analisada se tornasse um desafio para os alunos.

Foi com esse repertorio de resolucdo de problemas que os alunos receberam o
novo desafio, permanecendo a professora, a todo 0 momento, confiante na capacidade

coletiva de se alcancar uma solucdo a partir de uma dindmica de interacao.
A selecdo de ambos os trechos ocorreu de acordo com 0s seguintes critérios:

e Presenca de falas com conteudo matematico, na tentativa de estabelecer relagdes

entre as informagdes numéricas da situagao-problema;

8 Para a producdo deste artigo, foi necessério um “distanciamento” entre as fungdes de autora e de
professora, de modo que a andlise dos dados pudesse ser feita de modo imparcial. Procurou-se atentar
exclusivamente as falas dos alunos e da professora naquele momento de sala de aula.
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e Presenca de falas construidas a partir da observacdo de um colega e ndo apenas dos

comentarios feitos pelo professor;

e Auséncia de interferéncias externas, isto é, de falas desvinculadas da situacdo
analisada, que pudessem comprometer a evolugcdo do processo interativo (alunos
pedindo para ir ao banheiro, saida antecipada de um dos alunos, entrada de funcionarios

do colégio na sala de aula).
A situacao-problema

A situagdo-problema a seguir foi apresentada aos alunos por escrito, na apostila
de Matemética do 4° ano.

Fui ao supermercado comprar biscoitos.

Observe na tabela os precos de biscoitos de agua e sal de diferentes marcas.

BISCOITOS DELICIA 200 g R$ 2,30
CROQUELICIA 100 g R$ 1,50
CREMA BISCOITO 150 g R$ 2,00

Responda: Qual biscoito seria mais vantajoso comprar?

Os alunos leram o problema em siléncio e, individualmente, tiveram 15 minutos
para refletir sobre as ideias envolvidas e elaborar uma estratégia de solugdo. Ap0ds esse
tempo, a professora iniciou a discussdo, com o objetivo de construir uma resolugédo

coletiva, partindo das reflexdes individuais.

As normas de transcri¢do, adotadas neste trabalho, sdo do Projeto de Estudos da
Norma Linguistica Urbana Culta de Séo Paulo (Projeto NURC/SP — Nucleo USP).

Normas para transcri¢ao

Ocorréncias Sinais Exemplificacdo*

Incompreenséo de palavras ou

do nivel de renda... () nivel de renda
segmentos ()

nominal...

Hipdtese do que se ouviu (hipbtese) (estou) meio preocupado (com o gravador)
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Truncamento (havendo homografia,

usa-se acento indicativo da ténica e/ou / e comé/ e reinicia
timbre)
Entoacdo enfatica Maidscula porque as pessoas reTEM moeda
:: podendo

Prolongamento de vogal e consoante

aumentar para ::::

ao emprestarem 0s... éh::: ...o dinheiro

(comos, r) .
ou mais
Silabacdo - por motivo tran-sa-¢éo
Interrogacdo ? e 0 Banco... Central... certo?

Qualquer pausa

s80 trés motivos... ou trés raz@es... que fazem
com que se retenha moeda... existe uma...
retencéo

Comentarios descritivos do transcritor

((minusculas))

((tossiu))

Comentarios que quebram a sequéncia
tematica da exposicdo; desvio temético

... a demanda de moeda -- vamos dar essa
notacgdo -- demanda de moeda por motivo

A. na][ casadasuairma B.

Superposicdo, simultaneidade de vozes| [ ligando B, sexta-feira?
PErposicao, as linhas A. fizeram [ LA...
B. cozinharam 14?
Indicacdo de que a fala foi tomada ou
interrompida em determinado ponto. (...) (...) nés vimos que existem...

N&o no seu inicio, por exemplo.

Citac0es literais ou leituras de textos,
durante a gravagdo

Pedro Lima... ah escreve na ocasido... "O
cinema falado em lingua estrangeira ndo
precisa de nenhuma baRRElIra entre n6s"....

* Exemplos retirados dos inquéritos NURC/SP n. 338 EF e 331 D2.

Observagdes:

. NUmeros: por extenso.

. Ndo se anota o cadenciamento da frase.

OoO~NOoO O WN

. Néo se indica o ponto de exclamacdo (frase exclamativa).

. Iniciais maiusculas: sé para nomes prdprios ou para siglas (USP etc.)
. Faticos: ah, éh, eh, ahn, ehn, uhn, ta (ndo por esta: ta? vocé esta brava?)
. Nomes de obras ou nomes comuns estrangeiros sdo grifados.

. Podem-se combinar sinais. Por exemplo: oh::.... (alongamento e pausa).
. N&o se utilizam sinais de pausa, tipicos da lingua escrita, como ponto-e-virgula, ponto final, dois

pontos, virgula. As reticéncias marcam qualquer tipo de pausa, conforme referido na Introducao.
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PRETI, Dino e URBANO, Hudinilson (Org). A linguagem falada culta na cidade de S&o Paulo. S&o
Paulo: T. A. Queiro, FAPESP, 1990. v. 4.

Trecho 1
1 PROF. gente... eu quero agora TODO mundo ouvindo com atengéo a SO... até
2 porque - - viu Suzi Giovanna - - se alguém pensou diferente é a hora de falar ta?...
3 wvaildSo
4 SO é eu achei que era mais vantajoso comprar u::: u::: Crema Biscoito porque... é
5 elevem... ele tudo... u Biscoito Delicia é::: eu acho que porque ele ele é que tem
6  mais biscoito mas ele é o mais caro (...)
7 TH se é trinta centavos a mais, o Biscoito Delicia... ( ) ai eu coloquei que u:::
8  que u:: Biscoito Delicia tem cinglienta gramas a mais ( ) trinta centavos é uma
9 diferenca minima ( )

10 PROF. vocé acha que é bastante cinglienta gramas?

11 TH acho... é... mais ou menos

12 DA muito ndo é... mas também ndo é tdo pouco

13 PROF. BOM mas a gente tem que ter certeza... ta? tem que ter certeza de qual é o
14 mais vantajoso ... que a diferenga ndo é tan::: ta... que é um pouquinho mais... ndo...
15 tem que ter certeza... 0s trés sdo de 6tima qualidade

16 TH s6 que u::: Biscoito Delicia ndo pode nada... porque::: porque se comprar

17 dois Croquelicia da duzentas gramas (...)

18 PROF. a::: entdo perai... isso... vamos eliminar vamos eliminar aquele que ndo seria
19 comprado com certeza... qual que é?

20 ((alguns alunos respondem baixinho Croquelicia))

21 PROF. por que que esse ndo seria comprado? e ai Sofi?

22 SO porque esse tem muito menos

23 TH ndo:: () trés reais... se vocé compra um do Biscoito Delicia é... ndo se

24 vocé compra um do Crema Biscoito é... tem cento e cinglienta gramas por dois reais
25 é que da trezentas gra/ € da no mesmo dinheiro que no Crema Biscoito seria o de
26 trezentas gramas... € no Croquelicia seria duzentas gramas

Trecho 2

DL ¢ convidada pela professora a apresentar seu raciocinio.

DL eu acho que ¢ o Biscoito Delicia porque trinta centavos da pra comprar
MUITO MUITO menos do que cinguenta gramas... € cinquenta gramas

PROF. com trinta centavos... na verdade cinquenta gramas seriam trinta centavos...
é isso?

GU ndo...com trinta centavos d& pra comprar muito menos que cinquenta

gramas

DA CLARO se duzentas gramas é dois e trinta... trinta centavos néo é

cinquenta gramas

PROF. AH entédo agora a gente ta tendo um argumento matematico... se duzentos...
10 --ATENCAO ATENCAO DA... comegou com a DL vamos deixar ela falar - -

11 DA eusoubom

12 PROF. é verdade... vocé ela e um monte de gente... certo?

13 PROF. o que a Dani estava dizendo... duzentos gramas... se eu for empatar... aqui
14 tem quanto de diferenca? (apontando para a diferenca de gramas entre ambos 0s biscoitos)
15 ALUNOS cinqglienta

16 PROF. e no prego... quanto tem de diferenca? hen Laura? sera que trinta centavos
17 pagam cinglienta gramas?

18 ALUNOS ndo... nem a pau

19 PROF. cinqiienta gramas custam muito mais que trinta centavos?

©CoOoO~NOOPAWNPE
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20
21
22
23

24
25
26
27
28
29
30
31
32
33

DA custa uns setenta

PROF. uns setenta? por qué?

DA: no sei

PROF. quanto custaria... quanto custariam cem gramas desse biscoito? (apontando para o
Biscoito Delicia)

GU um e quinze

PROF. um e quinze... estamos chegando

PROF. quanto custariam cinqiienta gramas desse biscoito?
DA ah::... da um nimero impar

PROF. é mais que cinglienta centavos?

GU é mais que cinqlienta centavos

PROF. é mais que trinta centavos?

ALUNOS é

PROF. entdo qual compensa comprar?

ALUNOS os Biscoitos Delicia

((alunos da torcida Biscoitos Delicia comemoram a vitdria))

34 PROF. todo mundo entendeu por que foram os Biscoitos Delicia? atencdo atencéo...
35 vamos recapitular... olha aqui... ATENCAO

36 GU eu ndo entendi nada

37 PROF. cem gramas... se eu pudesse comprar meio pacote do Biscoito Delicia... eu
38 pagaria quanto por isso?

((siléncio))

39 PROF. um e quinze... que é metade de dois e trinta... certo?

40 GU certo

41 PROF. cinglienta gramas seriam quanto?

42 GU cinguenta gramas... ahn::... ahn::

43 PROF. mais ou menos uns sessenta centavos?

44 GU por ai

45 PROF. entdo gente... cento e cinqiienta gramas do Biscoito Delicia pra gente

46 comparar com os cento e cinglienta gramas do Crema Biscoito eu pagaria quanto?
47 Seriaume...

48 GU seria um e setenta e cinco

49 PROF. e 0 Biscoito Crema... cento e cinquenta gramas do Crema Biscoito... quant
50 o custam?

51 TH dois reais

52 PROF. entdo qual é o0 mais barato?

53 GU Biscoitos Delicia

4. Analise dos excertos

Analise linguistica

Nos trechos analisados, é possivel observar a conducdo de uma aula

descentralizada, desenvolvida na estrutura pergunta/resposta. A professora estimula seus

alunos a falarem e, por essa razdo, na perspectiva de Barros (1997), estes ndo sentem

necessidade de elaborar estratégias de participagdo, uma vez que ja lhes é concedida a

permissédo de se manifestar oralmente.

Segundo Barros,

pode-se afirmar que, em ADs (aulas descentralizadas), o aluno, estimulado a
contribuir no discurso central, parece seguro de que vai conseguir o turno.
Em muitas tomadas de turnos, o aluno simplesmente inicia sua fala, sem que
seja necessario o uso de quaisquer estratégias (BARROS, 1997, p. 18).
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Na aula em questdo, os alunos sentem-se mais a vontade para expressar seus
conhecimentos, pois, como ndo ha a tensdo de elaborar uma estratégia de participacdo,
as ideias matematicas fluem com mais espontaneidade. Frente a essa ndo necessidade de
se produzir uma estratégia para garantir a participacdo, seja por meio de uma pergunta
feita ao professor, ou da reformulacdo de uma pergunta do colega para que o professor a
entenda melhor, ou de uma resposta a uma pergunta do professor feita para a turma, o0s
alunos centram a atencdo na situacdo analisada, conseguindo comunicar, por meio da

linguagem natural, seu contetdo matematico.

Como o grupo era formado por apenas 16 alunos e a professora adotava, como
pratica metodoldgica diaria, incluir todos os alunos na estrutura de participacdo, o
“assalto™®

fato).

a turnos foi menos frequente (em ambos os trechos ndo ha ocorréncia desse

Nas aulas centralizadas, segundo Barros (1997), ha mais casos de alunos
interrompendo o professor, pois a relagdo assimétrica presente no discurso da sala de

aula provoca a necessidade de interrupcdo como garantia de participacéo.

Embora o corpus sob analise se refira a uma aula descentralizada, a professora
estd muito presente na interacdo. No primeiro trecho ha 12 falas (cinco, da professora e
sete, dos alunos) e no segundo trecho ha 41 participacdes (21, da professora e 20, dos
alunos). Nota-se que ndo ha uma predominancia de interacdo entre os alunos, uma vez
que a aula foi conduzida por meio da estrutura pergunta/resposta. Embora tenha
transferido, aos alunos, as reflexdes sobre a resolucdo da situacdo-problema, o
professor, a0 mesmo tempo em que quer estimular contribuicdes, tem a obrigacdo de
conduzir a aula de forma organizada para que todos compreendam o que esta sendo
dito. Dai a necessidade de muitas interrupcdes por parte do professor (BARROS, 1997
p.19).

Tanto no trecho um como no trecho dois, a professora utiliza marcadores
disjuntivos e continuativos (BARROS, 1997) na tentativa de organizar a interacdo. Os
marcadores disjuntivos indicam uma quebra no texto e, neste caso, foram utilizados
apenas uma vez, para a recuperacao do topico e dos objetivos da aula. Na linha 13 do
primeiro trecho, a professora utiliza o marcador BOM, elevando o volume de sua voz,

para reconduzir suas intengfes pedagogicas. Os marcadores disjuntivos foram pouco

% A expressio “assalto” ao turno é empregada na 4rea da Linguistica e corresponde a uma sobreposigdo de
vozes quando um interlocutor apropria-se do turno do outro.
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utilizados e isso pode ser um reflexo de que a aula progrediu linearmente, na busca de

solugéo para a situacdo-problema, sem que houvesse necessidade de quebras no texto.

Por outro lado, os marcadores continuativos, que ligam topicos ou elementos
para compor um todo, foram utilizados em demasia, 0 que denota uma preocupacéo da
professora em dar continuidade as manifestagdes dos alunos, considerando relevantes
suas reflexdes sobre as ideias matemaéticas envolvidas na situacdo investigada. 1sso
pode ser observado na linha 18 do primeiro trecho e nas linhas 9, 32, 45 e 52 do

segundo trecho por meio do uso do marcador ENTAO.

Segundo Goffman (apud SILVA, 2003), o ouvinte e o falante assumem diversos
papéis, de acordo com a situacdo de interacdo. Quanto ao ouvinte, sdo identificados dois
tipos de participacdo: ouvintes ratificados e ndo ratificados. Na categoria ouvintes
ratificados hé trés status de participacdo: ouvinte enderecado, ouvinte ndo enderecado e
plateia ou audiéncia. Os ouvintes enderecados sdo aqueles para os quais o falante dirige
diretamente sua fala; os ndo enderecados sdo aqueles para os quais o falante ndo dirige
sua fala, mas que continuam com o status participativo e, finalmente, a plateia ou
audiéncia refere-se a varios ouvintes que tém como funcédo apreciar as observacdes do
falante, ndo respondendo de forma direta. A categoria ouvintes ndo ratificados inclui
aqueles gue néo sdo considerados participantes ativos da interagéo.

Do ponto de vista do falante, Goffman Ihe atribui trés papéis distintos: animador,
autor e principal. O primeiro refere-se ao falante que fala com o corpo, representando
uma espécie de maquina de falar. O segundo é o falante visto como o responsavel pelo
contetdo e implicacBes de sua fala e o terceiro diz respeito ao falante que representa

uma identidade social particular.

Nas transcricGes em analise ha, na perspectiva de Goffman, dois tipos de ouvinte
ratificado, o enderecado e o ndo enderecado, a medida que o professor dirige perguntas
a destinatarios especificos ou ao grupo, de um modo geral. O ouvinte plateia ou
audiéncia, tipico dos contextos institucionais (a aula exclusivamente expositiva € um
bom exemplo), ndo estd presente nessa situagdo, uma vez que a estrutura
pergunta/resposta predomina no cenério. Os alunos sdo sujeitos ativos na interacéo,

cabendo a todos o status participativo.

Quanto ao falante, a professora sob andlise compde um misto dos papéis

apresentados por Goffman. Ela é animadora a medida que utiliza seu corpo como
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veiculo de comunicacdo, circulando pela sala de aula, gesticulando enfaticamente,
procurando, com isso, assegurar-se do envolvimento dos alunos. Além disso, a
professora é autora, pois tem dominio do contetdo e dos objetivos aos quais pretende
atingir e, por ultimo, também pode ser considerada a principal, uma vez que cumpre o

papel institucional, de autoridade da sala de aula.
De acordo com Silva,

a habilidade do professor em dirigir o discurso determina a conversacdo na
sala de aula, tendo grande influéncia no processo de aprendizagem. E ainda
as acles do professor sdo tdo cruciais para o rumo do discurso de sala de
aula, que o aluno pode transformar-se em ouvinte passivo, alheio ao que
acontece na aula ou num participante ativo, tornando-se coautor do discurso
de sala de aula (SILVA, 2003, p. 202).

A professora em estudo, exercendo suas trés fungdes — animadora, autora e
principal — envolveu seus alunos em um nivel elevado de interagcdo, alcancando os

objetivos previstos em seu plano de aula.

Embora os alunos tenham interagido pouco entre eles e mais diretamente com a
professora, por meio de respostas as suas perguntas, o grau de interacdo permaneceu
elevado em todos 0s momentos, pois 0 grupo estava atento e envolvido ao que cada um
falava. As manifestacdes que serviam como respostas as perguntas da professora tinham
também, como interlocutor, o restante da classe. E a interacdo foi estabelecida nédo
apenas pela quantidade de falas explicitadas, mas também pela mobilizacdo do
raciocinio dos alunos. E como se os alunos que ndo se manifestaram possuissem uma
fala oculta, interagissem sem voz e ainda assim pertencessem a categoria de
participativos. Isso pode ser confirmado pela reacdo do grupo ao final da aula. Com
excecdo do aluno da linha 36 do segundo trecho, que manifestou abertamente o seu ndo
entendimento, todos os demais — falantes e ndo falantes — reagiram positivamente, e
rapidamente comecaram a elaborar o registro escrito da solucdo para a situacdo-

problema.

Aula descentralizada, estrutura pergunta/resposta, incluséo de todos os sujeitos
como ouvintes participativos, utilizagdo, pela professora, de marcadores continuativos,
entre outros aspectos analisados, contribuiram para que a aula atingisse 0s objetivos

planejados.

Analise cognitiva
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No primeiro trecho nota-se que ha um “aquecimento” para a analise da situacao-
problema, pautado na observacdo e comparagdo numérica simples, sem o
estabelecimento de relacGes entre os dados referentes ao valor e a quantidade dos
biscoitos. SO ateve-se as informacdes sobre a quantidade e o valor, isoladamente, o que

pode ser verificado nas linhas 4, 5 e 6.

Na linha 7, com a fala de TH, comeca a haver uma preocupagdo com 0 que a
relacdo entre os valores possa representar. Quando ele afirma que trinta centavos € uma
diferenca minima, a atencdo do grupo passa a considerar valor e quantidade como dados
interdependentes. A pergunta da professora, que sucede a sua fala, foi determinante para
que a discussédo valor X quantidade continuasse e evoluisse.

Nas linhas 13, 14 e 15, a professora procura refinar a analise na tentativa de
excluir um dos biscoitos. Embora os alunos ja soubessem que o Croquelicia era 0 menos
vantajoso, houve, no grupo, dificuldades na expressdo dessas ideias matematicas. Nas
falas de TH, das linhas 16 e 17 e 23 a 26 isso pode ser comprovado. Embora estivesse
ansioso para apresentar suas conclusdes, demonstrava certo conhecimento matematico
das relacbes envolvidas, entretanto, seu dominio da linguagem natural nao lhe foi
suficiente para a comunicacdo. Ele j& sabia que os Biscoitos Delicia ndo seriam
descartados e tentou justificar a exclusdo do Croquelicia. Em sua Ultima manifestacao
do primeiro trecho, atrapalhou-se com os valores, o que também o impediu de se
expressar corretamente. Faltou-lhe, possivelmente, uma organizacdo de ideias e da fala,

devido & ansiedade e a pressa na comunicag&o.

No segundo trecho, nas linhas 1 e 2, DL retoma a comparagao inicial e afirma
enfaticamente que com trinta centavos da pra comprar MUITO MUITO menos do que
cinguenta gramas. A aluna faz seu primeiro pronunciamento nesse momento, quando €
convidada a falar, ap6s aproximadamente sete minutos de discussao, tempo em que
deve ter refletido sobre a fala de seus colegas, construindo e sustentando sua atividade

mental.

Tanto GU, na linha 5, como DA, na linha 7 ratificam a ideia de DL e € a partir
desse momento que a intera¢do, do ponto de vista da construgdo de conhecimentos, é

encaminhada para o auge da discussao.

A partir da linha 19, as intervencbes da professora sdo cruciais para o

desenvolvimento do raciocinio dos alunos. DA, apesar de demonstrar um grande
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conhecimento matematico nesse momento, ao afirmar, na linha 20, custa uns setenta,

ndo consegue justificar seu raciocinio.

O encaminhamento da professora, partindo da comparacdo entre ambos 0s
biscoitos, ajustados na mesma quantidade (150 gramas), foi determinante para o
desencadeamento da solucéo e a compreensdo dos alunos. Ainda assim, frente a fala de
GU, na linha 36, toda a explicacéo foi retomada, o que também contribuiu para suprimir

as eventuais dividas dos demais.

A analise dessa situacdo-problema foi considerada, pela professora,
demasiadamente complexa, o que justifica sua participacdo intensiva no processo de
interacdo. Apesar de a professora ter dirigido sistematicamente o “olhar” de seus alunos,
houve uma participacdo na construcdo coletiva dos procedimentos para a andlise de
situacbes-problema que envolvessem comparacdo de dados. Igualar algumas
informagdes para encontrar o valor mais compensatério, partir de nimeros “redondos”
(nesse caso, os 100 gramas) foram alguns dos procedimentos utilizados e aprendidos
pelos alunos, nessa aula. Além disso, a capacidade de raciocinio dos alunos, ativada
pelas perguntas da professora, permitiu que a interacdo fosse sendo construida e

culminasse na resolucdo da situacdo-problema.

Consideracoes finais

Enfatizou-se, neste trabalho, a importancia de relacionarmos os temas educacéo

matematica, linguagem e interacao.

Segundo Bakhtin (apud BRAIT, 2003, p.125), a vida comeca apenas no
momento em que uma enunciacdo encontra outra, isto €, quando comeca a interacao
verbal e, apropriando-se desse discurso no contexto escolar, € possivel afirmar que a
aprendizagem se consolida significativamente a medida que o conhecimento dos alunos

é compartilhado.

Interagir oralmente implica duas a¢Ges, uma individual e outra social. Por meio
da interacdo em sala de aula, os alunos se comunicam entre si, 0 que lhes proporciona o
desenvolvimento da capacidade de expressdo e da sociabilidade. Além disso, também
na interacdo, cada aluno fala consigo proprio, o que o faz trilhar os percursos do proprio

pensamento com mais coeréncia e significado.
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O processo interativo das aulas de Matematica pressupfe o uso de duas

linguagens, a matematica e a natural, que no nosso caso, é a Lingua Portuguesa.

Reconhecer as dimensdes sintatica e semantica da linguagem matematica,
admitir a linguagem natural como base estruturante da expressdo das ideias
matematicas, valorizar a interagdo no contexto da sala de aula sdo alguns dos caminhos
que levam o professor a realizagdo de um ensino promissor, que garanta a

aprendizagem, considerando seus aspectos individuais e sociais.
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